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Strategie di analisi del testo letterario e produzione 
scritta in Italiano L3
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Abstract: Questo contributo si propone di condividere i risultati di un percorso 
di Ricerca Azione svolto nell’ambito del Master di Secondo Livello in Progettazione 
avanzata dell’insegnamento della lingua e cultura italiana a stranieri (Itals) dell’Uni-
versità di Venezia. Il percorso – svoltosi nell’ambito della mia attività didattica di 
docente di Italiano L3 alla Scuola Europea di Bruxelles II – è stato dedicato a va-
lutare l’efficacia di un’analisi del testo letterario affine a quella solitamente pro-
posta in Italiano L1, a partire dall’ipotesi che la qualità approfondita dell’analisi 
potenziasse la produzione scritta, ossia mettesse in atto un processo virtuoso di 
“trascinamento” della qualità della lingua scritta ad essa sottesa.
Keywords: italiano L3, analisi del testo letterario, figure retoriche, fluency, pro-
duzione scritta.
Da docente di Latino, Italiano L1 e Italiano L3 alla Scuola Europea di 
Bruxelles II1 ho avuto l’opportunità di insegnare parallelamente Italiano 
Lingua 1 e Lingua 3 a due classi che ho accompagnato dalla S4 alla S7 (cor-
rispondenti rispettivamente alla prima liceo e all’anno di maturità). Questa 
esperienza mi ha permesso di riflettere a lungo – e sul campo – attorno ai 
processi di apprendimento nella L1 e nella L3, su affinità e differenze, por-
tandomi ad approfondire alcuni aspetti relativi all’intensificazione delle 
competenze in Italiano L3, in particolare la produzione scritta. 
Nel curriculum delle Scuole Europee lo studio di una L3 è obbligatorio 
per tutti gli allievi dal primo al quinto anno della scuola secondaria e opzio-
nale nel sesto e settimo
Il Programma della Lingua 3 si fonda sul Quadro comune europeo di rife-
rimento per l’insegnamento e l’apprendimento delle lingue straniere e sul Quadro 
europeo delle competenze chiave per l’istruzione e la formazione permanente2. Il 
programma della Lingua 3 per il terzo ciclo – quello relativo agli ultimi due 
1  Le Scuole Europee sono scuole intergovernative create in sinergia tra l’Unione europea e i 
Governi degli Stati membri; lo stato giuridico di cui godono in ciascun paese è quello di isti-
tuzioni di diritto pubblico. Rivolte principalmente ai figli del personale delle Istituzioni Euro-
pee, le Scuole Europee hanno come vocazione quella di fornire un insegnamento multilingue 
e multiculturale dalla scuola materna alla scuola superiore. Attualmente ne esistono 13, sono 
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anni di scuola secondaria – prevede che l’allievo debba essere in grado di 
«leggere e capire testi letterari e non letterari e saper scrivere testi detta-
gliati […] che esprimano punti di vista o impressioni su una larga gamma 
di argomenti».
All’interno delle linee guida per l’insegnamento della L3 contenute nel 
programma, quattro sono i concetti chiave: la variazione del peso delle abili-
tà nei cicli, e la conseguente centralità della scrittura nell’ultimo; il concetto 
di “effetto terza lingua”, ossia l’opportuno ricorso ad abilità linguistiche già 
acquisite; la centralità della differenziazione; la peculiarità dei gruppi di L3, 
dato che spesso implicano la compresenza di competenze molto diverse, da 
quella del principiante assoluto a quella del bilingue. Secondo le Linee guida, 
la differenziazione può essere realizzata nelle strategie di insegnamento e di 
apprendimento, nelle difficoltà dei testi e delle attività proposti.
Relativamente all’abilità di “Leggere, comprendere e analizzare testi let-
terari e non letterari nel terzo ciclo”, il programma specifica che «per analisi 
deve intendersi la capacità di esprimere il messaggio principale del testo, 
aiutandosi, se necessario, con alcuni termini tecnici di base».
Attorno a una peculiare forma di differenziazione e a un’estensione del 
concetto di analisi del testo rispetto alla definizione presente nel programma 
si è basato il percorso di RA3 cui ho dedicato la tesi del Master di Secondo livel-
lo in Progettazione avanzata dell’insegnamento della lingua e della cultura italiane 
a stranieri. A partire dalla richiesta “paradossale” presente nel programma 
di Italiano L3 – ossia quella di proporre due libri da leggere uguali per tutti 
gli studenti nelle classi S6 e in S7 (penultimo e ultimo anno), da analizza-
re in modo semplice, al contempo differenziando le attività all’interno del 
percorso di lettura – la mia risposta “paradossale” è stata quella di proporre 
un’analisi del testo che non si limitasse (come suggerito dal programma) a 
indagare il messaggio principale del testo, ma che si configurasse come pos-
sibilità di andare a fondo di tale messaggio, nel dettaglio, nell’implicito, at-
traverso le figure retoriche, da proporre con domande aperte, con l’intento 
di scoprire se in un tale percorso ogni studente potesse trovare il suo spazio 
di risposta, di riflessione, di espressione, di approfondimento.
All’interno di quanto previsto dal programma di Italiano L3 – ossia la 
lettura obbligatoria di due libri, uno in S6 e uno in S7, uguali per tutte le 
Scuole Europee – ho cercato quindi di costruire nel biennio 2017-2019, un 
percorso di lettura che permettesse al contempo di approfondire e di diffe-
renziare. Durante l’anno scolastico 2017-18, con la classe S6 abbiamo letto 
3  Come scrive Maria De Luchi, un progetto di Ricerca-Azione è un progetto in cui il docente 
«assume lo status di ricercatore» (2016: 23); la teoria della Ricerca-Azione, che nasce dalle in-
tuizioni di Kurt Lewin (1946), «vede il docente come protagonista principale del processo di ri-
cognizione, analisi, raccolta dei dati e riflessione sul suo operato» (De Luchi 2016: 23). Sulla Ri-
cerca-Azione si vedano, tra gli altri, Burns (1999), Trombetta - Rosiello (2000), Barbier (2007).
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Wok di Francesco Carofiglio e in maniera naturale (per la mia formazione) 
ho proposto agli studenti una modalità di analisi del testo affine a quella 
utilizzata con gli studenti di italiano L1: figure retoriche, temi, significati im-
pliciti, reticoli simbolici, proponendo compiti e attività anche complessi. Il 
risultato è stato molto positivo: forte coinvolgimento, miglioramento della 
qualità della produzione scritta, trascinamento della L3 verso alcuni tratti 
qualitativi della L1 – nello specifico relativi alla raffinatezza delle idee.
Per l’anno scolastico 2019-20 il libro da leggere è stato Dove troverete un 
altro padre come il mio di Rossana Campo. Visto che – come il percorso su 
Wok aveva mostrato – l’accesso ai significati impliciti di un testo letterario, 
attivando l’immaginario e costruendosi come percorso progressivo e condi-
viso, aveva permesso un’intensificazione della qualità della riflessione e del-
la produzione scritta – intensificazione che avevo rilevato soggettivamente 
(coinvolgimento degli studenti, qualità dei dibattiti e delle prove scritte, 
richiesta di leggere ancora “come l’anno scorso”) – mi sono quindi ripro-
posta di verificare la possibilità di progettare un percorso di analisi che per-
mettesse di misurare e monitorare in maniera strutturata e progressiva la 
qualità della competenza nella produzione scritta (e quindi della riflessione) 
attraverso l’analisi dettagliata della qualità delle risposte degli allievi agli 
esercizi di produzione e analisi proposti durante la lettura del libro.
Se il percorso dedicato a Wok aveva mostrato che la qualità delle compe-
tenze si costruisce nella condivisione sistematica del testo letterario attraverso 
attività approfondite di comprensione, analisi, riflessione e produzione scritta, 
nella RA dedicata al testo di Rossana Campo mi sono proposta di valutare 
l’efficacia di un percorso focalizzato sulle figure retoriche, in quanto peculiari 
strumenti di analisi che permettono di vedere i testi, e quindi di vedere oltre le 
parole – ossia di lavorare attorno ai significati impliciti – e dunque di raffina-
re la riflessione, e perciò di potenziare la produzione scritta. L’intento è stato 
cioè quello di monitorare il processo attraverso il quale la qualità approfondita 
della riflessione/visione del testo indotta dalla messa a fuoco delle figure ha un 
effetto di virtuoso trascinamento della qualità della scrittura negli esercizi di 
analisi approfondita e commento del testo.
Al contempo ho inteso verificare la potenzialità delle figure retoriche come 
strumenti di differenziazione all’interno di un percorso di lettura. Le figure 
retoriche sono infatti immagini inscritte in un testo, che irradiano significato 
attraverso il loro effetto (Barthes 1980: 130); dato che le domande sulle figure 
che ho proposto negli esercizi di produzione sono al contempo chiuse e aperte, 
ossia partono da un elemento testuale vincolante e univoco, che però è per sua 
natura portatore della densità del significato della letteratura (Barthes 1980: 
130; Ricoeur 1975: 87) e in quanto tale è passibile di diversi livelli di analisi, 
riflessione e approfondimento, questo ha permesso a ciascuno studente di raf-
finare la produzione e l’analisi a partire dal suo livello di competenza.
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Esercizi per trasformare la conoscenza
Le schede proposte durante questo percorso, relative all’analisi del testo 
a partire da una riflessione sulla funzione e sull’effetto di una o più figure 
in un singolo segmento (Fase 1), sulla funzione e sull’effetto di una o più 
figure a partire dal segmento per approdare all’argomento o al tema im-
plicato (Fase 2), sulla funzione e sull’effetto di una o più figure a partire dal 
segmento per approdare a tutto il testo (Fase 3), si inscrivono in quella che 
Bereiter e Scardamalia (1987: 87) definiscono «knowledge trasforming strate-
gy». Quast’ultima, a differenza dell’altra strategia efficace per sviluppare la 
composizione scritta – ossia la «knowledge telling strategy» – richiede di adat-
tare la conoscenza per creare nuovi contenuti4, e quindi, nel caso specifico 
di questi esercizi, di interagire con il codice retorico imposto dal dominio 
dell’analisi del testo.
Le figure come immagini e lo sviluppo dell’expertise
Per la loro peculiare richiesta di trasformare la conoscenza, gli esercizi 
sulle figure retoriche proposti nel percorso implicano di coordinare spie-
gazione, argomentazione, sintesi, e in questo senso inducono a sviluppare 
quella che Alamargot definisce expertise rédactionelle.
Secondo l’autore, per indurre gli studenti a produrre testi più elaborati e 
fluidi, si può o isolare una componente del processo compositivo ed eserci-
tarla, oppure migliorare la coordinazione tra i diversi momenti del processo 
compositivo (Alamargot et al. 2010: 25; Alamargot-Morin-Drijbooms 2016: 
47). Secondo Alamargot è difficile insegnare o esercitare tale coordinazione, 
che è una competenza essenziale senza la quale non c’è sviluppo di quella 
che l’autore definisce appunto expertise rédactionelle (Alamargot 2018: 5)5.
Le riflessioni di Bereiter e Scardamalia sulla complexity of skills come 
elemento specifico della expertise mostrano come i concetti di complessità 
del processo e controllo delle parti del processo siano fondamentali (Be-
reiter-Scardamalia 1986: 12). Nel caso di questi esercizi lo studente-esper-
to deve esercitare quelle che Widdowson definisce procedural abilities, ossia 
quelle procedure interpretative necessarie a interpretare il testo letterario 
(Widdowson 1986: 136)6. 
4 Sull’interpretazione come dimensione più elevata e complessa della comprensione cfr. an-
che Perkins 2007.
5  Bereiter e Scardamalia, definiscono l’expertise «high levels of knowledge and skill that do 
not come about naturally but require a special and sustained investment in learning» (1986: 10). 
6  A tal proposito e in connessione con la rilevanza del lavoro interpretativo a partire dal 
testo letterario, Widdowson afferma come «with literary discourse the actual procedures for 
making sense are much more in evidence. You’ve got to employ interpretative procedures in 
a way which isn’t requires of you in the normal reading process. If you want to develop these 
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Gli esercizi sulle figure richiedono infatti di coordinare un processo 
complesso e di esercitare uno specifico controllo dettato dal tempo a dispo-
sizione e dalla formulazione sintetica della risposta. Il processo di produzio-
ne sotteso agli esercizi proposti nel corso della RA ha richiesto di padroneg-
giare le seguenti dimensioni:
a) sintesi – a diversi livelli: si parte da un segmento del testo (Fase 1) per 
andare al collegamento tra la figura e l’argomento o il personaggio (Fase 2) e 
infine il collegamento richiesto è tra la figura e l’intero testo (Fase 3);
 b) spiegazione: viene chiesto di mettere a fuoco la funzione e l’effetto 
della figura; 
c) argomentazione: il collegamento richiesto necessità di essere suppor-
tato da argomenti testuali.
Gli esercizi sulle figure, in altre parole, hanno permesso di praticare 
quella che Perkins, sulla scia di Duffy-Jonassen (1992), definisce performance 
perspective, secondo la quale «understanding a topic of study is a matter of 
being able to perform in a variety of thought-demanding ways with the top-
ic, for instance to: explain, muster evidence, find examples, generalize, ap-
ply concepts, analogize, represent in a new way» (Perkins 1993: 5). 
Effetti delle figure retoriche nel processo della lettura
La riflessione sulle figure retoriche potenzia il processo di lettura. L’asse-
stamento progressivo del reticolo di significati che dà origine secondo Kin-
tsch (1998: 953) alla base del testo nel processo di lettura trova infatti un suo 
potenziamento nel parallelo processo di assestamento del reticolo retorico. 
È come se il testo procedesse secondo un doppio reticolo: quello delle figure 
è il reticolo visivo7. 
Se – come sostengono Miall e Kuiken – gli aspetti stilistici dei testi emer-
gono dal testo inducendo nel lettore un effetto di defamiliarizzazione e la 
reazione emotiva del lettore alle componenti formali dei testi è particolar-
mente intensa nei confronti di quelli defamiliarizzanti, che tendono a sfi-
dare la sua cornice cognitiva (Miall-Kuiken 1994: 389), il reticolo retorico si 
costruisce a sua volta in questa dialettica tra ciò che è familiare e ciò che è 
straniante, tra immagine sfocata e immagine nitida; il processo del reticolo 
retorico va dalla sfocatura delle immagini singole alla nitidezza delle imma-
gini intrecciate dall’intero sistema testuale.
procedural abilities to make sense of discourse, then literature has a place» (1986: 136). 
7  In questo senso il reticolo retorico rappresenta una sorta di dimensione implicita di quella 
che Caon e Spaliviero definiscono «semiosi complessa» dei testi letterari (2015: 26), ossia l’in-
terazione tra la parte linguistica e la componente visiva.
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Le figure possono essere infatti considerate delle immagini implicate nel 
testo8, o meglio delle implicature visibili9. Come sostiene Semino (2008: 10) 
infatti, l’utilizzo delle metafore viene spiegato non solo ricorrendo a termini 
come «image schemata», ma anche «scenes» (Grady 1997 : passim) o «scena-
rios» (Musollf 2004: passim); il processo che porta alla visibilità di queste 
«scene» viene inscritto nel testo dal peculiare funzionamento delle figure 
retoriche, legato appunto al meccanismo testuale dell’implicatura.
Secondo Sbisà (2009: ad vocem) «l’implicatura si presenta come un alone 
di senso non ben definito, rispetto a cui ciascuna singola esplicitazione è in 
qualche modo manchevole (troppo precisa e insieme non esauriente), e può 
avere anch’essa, in certi casi, carattere sfumato e aperto». Ne consegue che – 
continua Sbisà – se «cogliere la presenza di implicature e regolarsi di conse-
guenza è possibile anche senza giungere a una esplicitazione», quest’ultima, 
tuttavia, «aggiunge la piena accessibilità e manipolabilità dell’implicito» 
(Sbisà 2009: ad vocem). Come scrive Iser (1972: 281), infatti, le implicature, 
nel venire elaborate dal lettore, conferiscono al testo un significato molto 
più denso. 
Il gioco che lo scrittore propone al lettore è quello di cogliere il significa-
to implicito delle figure di cui costella il testo da un lato e, contemporanea-
mente, la specificità di quell’implicito rispetto al sistema del testo. Questo 
reticolo di significazioni implicite viene inoltre arricchito e reso denso dal 
fatto che la specificità dell’implicito delle figure in un testo si inscrive nella 
sua letterarietà, ossia nella rielaborazione delle figure attuata dallo scritto-
re. 
Secondo la teoria della metafora concettuale di Lakoff e Johnson (1980), 
infatti, se la metafora come elaborazione della mente permea la nostra vita 
quotidiana, la creatività metaforica nasce dal processo cognitivo sotteso alla 
trasformazione dei contenuti concettuali delle metafore stesse10. Perelman e 
Olbrechts-Tyteca rilevano, d’altro canto, che la forza di un’espressione me-
taforica «viene contemporaneamente dalla familiarità che si ha con essa e 
dalla conoscenza abbastanza imprecisa dell’analogia che ne costituisce l’o-
rigine» (1966: 430)11.
Di conseguenza, l’esercizio sulle figure è contemporaneamente un eser-
cizio sull’implicito e un esercizio sul sistema del testo, in quanto implica un 
8  Sulla comprensione da parte dei lettori delle metafore dal punto di vista dell’immagine 
cfr. Gibbs-Bogdonovich 1999; sulla metafora come oggetto di inferenze su tipi complessi di 
implicazioni cfr. Gibbs (1999: 268-270).
9 I paragoni metaforici sono, secondo Glucksberg e Keysar (1993), delle affermazioni implici-
te di inclusione in classi, ossia di appartenenza a nuove categorie degli oggetti dissimili, che 
mettono in connessione.
10 A tal proposito Cristina Cacciari sottolinea come le espressioni metaforiche siano il rifles-
so di processi cognitivi radicati nell’esperienza (1991: 218).
11 Sull’interazione tra parole e pensiero cfr., tra gli altri, Vygotskij (2002, passim).
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doppio livello di riflessione: che cosa significa questa figura? Che cosa signi-
fica in relazione al resto del testo? Quale il suo effetto derivante dal contesto 
testuale in cui è inscritta? 
Se consideriamo, inoltre, che la metafora non risiede tanto nelle parole, 
quanto nelle idee (Cacciari 1991: 2; Lakoff 1991, passim) e che dunque, come 
sostiene Pinker, le metafore letterarie inducono a risolvere l’incongruità di 
cui sono portatrici attraverso la messa a fuoco di una somiglianza inedita 
(Pinker 2007: 264), sono quindi proprio gli aspetti metaforici della lingua 
a rivelare la struttura poetica della mente (Gibbs 2005: 3) e, allo stesso tem-
po, sono le figure retoriche a fornire al lettore «instruments for establishing 
imaginative connections between diverse emotions, ideas, and events» (Gib-
bs 1996: 26), ossia gli strumenti per pensare per immagini.
Le implicazioni del comprendere un testo per via metaforica e quindi 
immaginativa sono piuttosto ricche, dato che, da un punto di vista pedago-
gico, si ritiene che un supporto immaginativo rappresenti un aiuto alla com-
prensione del testo poiché – provocando quella che Harris definisce absorp-
tion – poiché (Harris 2000: 342) facilita la modellizzazione della situazione 
e la comprensione tra gli avvenimenti (Glenberg-Langston 1992: 140-41; Oo-
stendorp-Goldman 1999: 85). Secondo Alamargot, inoltre, scrivere un testo 
a partire da un’immagine facilita il processo di pianificazione e alimenta il 
contenuto del testo (Alamargot et al. 2011: 507-508; Dansac-Alamargot 1999: 
90). Questo significa che lavorare sul reticolo retorico di un testo permette 
non solo di “pensare per immagini”, ma di “scrivere per immagini”, ossia 
di intensificare la scrittura grazie alla comprensione immaginativa, ope-
rando secondo quello che Turner definisce metaphoric blend (Turner 2002: 
10), ossia secondo l’operazione concettuale consistente nel «combining two 
mental packets of meaning - two schematic frames of knowledge or two sce-
narios, for example selectively and under constraints to create a third men-
tal packet of meaning that has new, emergent meaning». Di conseguenza, 
lavorare sul reticolo retorico rappresenta un’opportunità di apprendimento 
legata a quello che definisce cognitive engagement; quest’ultimo, se massimiz-
zato, è una garanzia, secondo Cummins, di academical progress (1979: 10). 
Il processo del metaphoric blend viene inoltre potenziato dalle emozioni, 
dato che, come evidenzia Longo (2011: 210), la processazione di immagini 
mentali implica quello che viene definito come emotional arousal12. Questo 
12 Sull’interazione tra metafora, emozione ed immaginazione cfr. anche Sadoski-Paivio 
(2001: 291-292). Sulla funzione di potenziamento dell’apprendimento propria delle figure reto-
riche cfr. Pugh-Hicks-Davis (1997). Sul rapporto tra cognizione ed emozione cfr. l’interessante 
capitolo VI di Schumann (1999). Sulle aree di sovrapponibilità tra studi sulle emozioni e studi 
sull’immaginario letterario, quali il legame tra processi cognitivi e memoria associativa, su-
premazia dell’immaginazione, mimesi come simulazione cfr. Tan (2000: 118-125). Sull’ecce-
zionalità delle emozioni cfr. Barbero 2010: 32; sul potenziamneto del pensiero come piacere 
intellettuale cfr. Balboni 2006: 10.
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significa che leggere e scrivere attorno alle metafore potenzia il pensiero, 
l’immaginazione e l’emozione, che a loro volta intensificano la lettura e, 
come vedremo, la scrittura13.
Articolazione del percorso
Il percorso di RA è durato tre mesi, si è articolato in tre fasi, nelle quali 
sono stati svolti quarantotto esercizi di analisi e riflessione sulle figure re-
toriche del testo, per un totale di circa sessanta pagine scritte da ciascuno 
studente. A queste vanno aggiunti cinque questionari e una verifica finale. I 
dati pertinenti e rilevanti (Altricher-Posch-Someckh in Losito-Pozzo, 2005: 
173-174, in De Luchi 2007: 39) sono stati le risposte scritte alle domande, le 
risposte ai questionari, la verifica finale, il diario dell’insegnante. A parte 
quest’ultimo, tutte le altre schede con le domande e le risposte sono state i 
dati primari (De Luchi 2007: 28) della RA; con i termini usati da Woods (in 
De Luchi 2007: 29) si tratta di «compiti e risposte ai compiti».
I criteri di valutazione delle risposte sono stati i seguenti:
1) Efficacia alta: si legge con agio e si apprezza la risposta anche a prescin-
dere dalla correttezza
2) Profondità = rilevazione dell’implicito
Profondità alta = presenza di riflessioni sull’implicito
3) Originalità = presenza di collegamenti personali
Originalità alta = articolazione di collegamenti personali
4) Qualità alta dei collegamenti con l’argomento in questione: ha un effetto 
di reciprocità. Il collegamento serve per mettere a fuoco la figura, la figura 
serve per mettere a fuoco l’argomento.
5) Fluency P (Presente) = concetto che comprende le caratteristiche di velo-
cità di composizione, quantità e qualità del testo, organizzazione delle idee
I “numeri” finali della RA, ossia le percentuali ottenute dalla media delle 
ricorrenze dei valori alti attribuiti da me e da Giovanni Massidda – il colle-
ga di filosofia che con grande acutezza ed efficacia mi ha coadiuvata nella 
triangolazione – ai parametri considerati nella valutazione delle schede, per 
ciascuna fase della RA sono i seguenti:
1. l’efficacia è cresciuta dalla fase 1 alla fase 3, in cui ha toccato il suo pic-
co, per scendere lievemente nella verifica finale (87/95/93/93);
2. la profondità è decisamente aumentata rispetto alla fase 1 in tutte le 
altre fasi, con un picco nella fase 2, e un leggero aumento nella verifica finale 
rispetto alla fase 3 (79/98/90/93);
13 Sul potere euristico della metafora cfr., tra gli altri, Black (1979), Ortony (1975), Ricoeur 
(1975); quest’ultimo parla, a proposito della metafora, di «heuristique de la pensée» (1975: 32).
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3. l’originalità ha avuto un netto incremento nelle fasi 2 e 3 rispetto alla 
1, mentre si è assestata, nella verifica finale, ai valori di partenza (70, 90, 88, 
70);
4. la qualità dei collegamenti è molto alta nelle fasi 2 e 3, ed è diminuita 
nella verifica finale (83, 84, 76).
Alla luce di questi dati è possibile affermare che la crescente complessità 
degli esercizi ha supportato l’efficacia delle risposte; ha permesso la fluency 
per tutti gli studenti; ha supportato la profondità delle risposte; ha suppor-
tato l’originalità delle risposte; ha supportato la qualità dei collegamenti; ha 
toccato il suo livello più alto nella verifica finale, che si è rivelata un compi-
to molto impegnativo dal punto di vista dell’originalità e dei collegamenti, 
richiedendo di mettere a fuoco l’interazione tra le figure più ricorrenti e il 
loro rapporto con le emozioni rappresentate nel testo e suscitate nel lettore; 
ha cioè richiesto non solo la padronanza di tutto il testo come la Fase 3, ma 
del reticolo retorico operante lungo tutto il testo e simultaneamente.
Organizzazione e interpretazione dei dati nella FASE 1
La prima sequenza di esercizi ha richiesto di commentare l’effetto e la 
funzione delle figure retoriche nel segmento testuale proposto. Il questio-
nario finale della FASE I ha messo in luce come la difficoltà degli esercizi 
li abbia fatti rientrare in quella che Vygotskij definisce “zona di sviluppo 
prossimale”, ossia «la distanza tra il livello attuale di sviluppo come deter-
minato dal problem solving individuale e il livello di sviluppo come deter-
minato dal problem solving sotto la guida di un adulto» (Vygotskij 1987: 34). 
Gli studenti hanno infatti trovato la difficoltà degli esercizi tra normale e 
abbastanza elevata e hanno dichiarato – contemporaneamente – di avere, 
mediamente, una capacità abbastanza elevata di analisi e commento delle 
figure retoriche. Rispetto agli esercizi svolti nel percorso dedicato alla let-
tura di Wok, gli esercizi sulle figure retoriche dedicati a Dove troverete un 
altro padre come il mio si sono rivelati diversi e sono stati percepiti come par-
ticolarmente efficaci per la comprensione del testo (gli studenti hanno de-
finito mediamente abbastanza elevata la maggior comprensione del testo 
dopo gli esercizi). Tra gli elementi in comune troviamo infatti ricorrenti la 
rilevazione della sorprendente compatibilità tra accessibilità dell’esercizio e 
complessità delle figure; la percezione della natura aperta delle domande e 
della possibile qualità non esaustiva delle risposte; la consapevolezza della 
funzione delle figure per la visualizzazione e immaginazione del testo e per 
l’accesso alla sua profondità.
Organizzazione e interpretazione dei dati nella FASE 2
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Stanti i risultati dell’analisi e interpretazione dei dati della Fase 1, gli 
obiettivi della Fase 2 sono stati da un lato valutare la tenuta della qualità 
delle risposte (efficacia, profondità, originalità) nonostante l’intensifica-
zione della complessità dei quesiti; di conseguenza valutare l’efficacia degli 
esercizi come strumento per intensificare la qualità della scrittura e quindi, 
contestualmente, anche misurare l’efficacia degli esercizi dal punto di vista 
della differenziazione anche nel momento in cui la richiesta si fa più com-
plessa. Nella seconda fase della RA, partendo dalla maggior comprensione 
del testo acquisita dagli studenti grazie agli esercizi della prima fase, ossia 
dall’intensificazione che si è prodotta grazie ad essi, si è deciso di intensifi-
care a sua volta la difficoltà, passando alla richiesta di commentare la fun-
zione e l’effetto delle figure retoriche non più solo relativamente al segmento 
testuale in questione, ma anche rispetto all’argomento o al tema implicati 
nel segmento stesso (come, per esempio, la relazione tra due personaggi); e 
quindi di sfruttare, attraverso questa estensione, il processo di significazio-
ne implicita delle figure a livello di quello che Todorov definisce simbolismo 
proposizionale (Todorov 1978: 609).
L’analisi e l’interpretazione dei dati attuate nel monitoraggio e alla fine 
della Fase 2 ci hanno visti concordi nell’affermare come gli esercizi abbiano 
continuato a riflettere il paradosso della complessità: la qualità della produ-
zione scritta di tutti gli studenti, come interazione dei parametri efficacia/
originalità/profondità – ha continuato infatti ad assestarsi tra alta o medio/
alta nonostante l’intensificazione della complessità degli esercizi. L’analisi e 
l’interpretazione del questionario finale della Fase 2, le cui risposte hanno 
tutte un punteggio medio di 3, corrispondente a “abbastanza elevato/a” – ha 
permesso di mettere in luce lo specifico articolarsi del paradosso della com-
plessità. Gli studenti, infatti, hanno continuato a percepire il proprio senso 
di autoefficacia, ritenendo abbastanza elevata la qualità delle loro risposte; 
si sono al contempo rivelati consapevoli dell’intensificazione della comples-
sità, giudicando abbastanza elevata la differenza di difficoltà tra gli eserci-
zi della prima fase e della seconda. La maggiore complessità si è rivelata 
compatibile con la qualità della scrittura utilizzata (giudicata abbastanza 
elevata dagli studenti), dell’analisi e del ragionamento, valutati altrettanto 
abbastanza elevati qualitativamente. Gli esercizi hanno inoltre intensifica-
to la dimensione cognitiva, come evidenziato dalla capacità degli studenti 
di spiegare in modo articolato il processo mentale attraverso cui li hanno 
svolti.
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Organizzazione e interpretazione dei dati nella FASE 3
Stanti i risultati della FASE 2, gli obiettivi della FASE 3 sono stati quelli di 
valutare la capacità degli studenti di articolare in Italiano L3 l’intero reticolo 
retorico-tematico del testo – ossia di passare dalle figure proposte ai nodi 
semantici impliciti in esse inscritti dall’intero sistema retorico del testo – e, 
di conseguenza, di ri-tracciare i nuclei tematici irradiati dalle figure; di riflet-
tere e far riflettere gli studenti sulla differenza tra la stessa risposta in L3 e in 
L1 o L2 e quindi valutare la specificità cognitiva degli esercizi di analisi del 
testo a partire dalle figure retoriche; di valutare la tenuta della qualità delle 
risposte in termini di profondità, originalità ed efficacia, per tutti gli studen-
ti, nonostante o, paradossalmente, grazie alla maggior complessità richiesta.
Per la valutazione delle schede nella Fase 3, ai criteri di efficacia, profon-
dità e originalità sono stati aggiunti:
QUALITÀ DEL RETICOLO RETORICO/TEMATICO MESSO A FUOCO:
ALTA= il reticolo è a più nodi/temi
MEDIA = il reticolo è composto di due temi o figure, ossia quella del testo e un’altra
BASSA = il reticolo è solo accennato
DIFFERENZA CONTENUTI L1/L2/L3
ALTA: Nel testo in L1/L2 ci sono almeno 2 argomenti in più
MEDIA: Nel testo in L1/L2 c’è almeno un argomento in più
BASSA: Il testo è equivalente dal punto di vista delle idee
Data la natura degli esercizi della Fase 3 che richiedevano, in un tempo 
breve e in un testo breve, di condensare delle risposte a domande complesse 
sulla globalità del testo a partire dalla specificità del suo reticolo retorico, ho 
ritenuto opportuno introdurre anche il criterio della FLUENCY, concetto che 
comprende le caratteristiche di velocità di composizione, quantità e qualità 
del testo, organizzazione delle idee e conoscenza delle convenzioni di scrit-
tura nella lingua di destinazione14.
L’analisi e l’interpretazione dei dati attuate nel monitoraggio e alla fine 
della FASE 3 ci hanno visti concordi nell’affermare che la qualità della pro-
duzione scritta di tutti gli studenti, come interazione dei parametri efficacia/
originalità/profondità/fluency/qualità dei collegamenti – ha continuato ad 
assestarsi tra alta o medio/alta nonostante l’intensificazione della comples-
sità degli esercizi. Il paradosso della complessità ha permesso agli studenti 
di muoversi con padronanza all’interno del testo e nell’utilizzare il reticolo 
retorico come telaio con cui tirarne i fili. 
14 La definizione è di Hester (2001) e viene ripresa in Abdel Latif (2012).
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Un percorso tra il paradosso della complessità e il paradosso 
dell’originalità
L’analisi e l’interpretazione dei dati hanno permesso di rilevare che tutti 
gli studenti hanno trovato nel percorso di lettura il loro spazio di risposta, 
di riflessione, di approfondimento, di empatia15, di percezione del senso e 
dell’utilità della sua articolazione secondo la logica che Krashen definisce 
«the Pleasure Hypothesis» (2006: 2). Il corrispettivo di questa esperienza di 
lettura qualitativamente più raffinata è stata l’intensificazione della produ-
zione scritta di tutti gli studenti in termini di efficacia, profondità, origina-
lità e fluency. 
La compresenza e l’interazione tra differenziazione e intensificazione si 
è inscritta ed è stata resa possibile dai due paradossi intrinseci alla natura 
specifica delle figure retoriche e al loro interagire sistemico all’interno del 
testo letterario: il paradosso della complessità e il paradosso dell’originalità.
Il primo paradosso ha permesso di intensificare la difficoltà degli eserci-
zi senza che questa diventasse un ostacolo per gli studenti, né in termini di 
efficacia, né in termini di profondità, né in termini di originalità. Viceversa, 
l’intensificazione ha reso la complessità il fattore di attivazione dell’effica-
cia, della profondità e dell’originalità come forme di progressiva expertise 
nella produzione, nell’analisi e nella conoscenza del testo.
Il paradosso dell’originalità si inscrive nella natura peculiare delle do-
mande insite negli esercizi proposti, domande, al contempo chiuse e aperte, 
come, metaforicamente, è chiuso e aperto il significato e la funzione di una 
figura retorica: a richieste molto puntuali e vincolanti, su segmenti specifici, 
gli studenti hanno sempre dato risposte diverse le une dalle altre e tenden-
zialmente molto originali. La figura retorica infatti è sempre univoca, ma 
il significato irradiato nel testo, interagendo con quello delle altre figure, 
dà vita a una dimensione testuale e semantica ricchissima di sfumature e 
riverberi. Dentro queste sfumature e riverberi si inserisce la singola sensi-
bilità del lettore, che con il suo carico di emozioni e inclinazioni cognitive 
percorre il reticolo secondo traiettorie sempre diverse, e al contempo, sem-
pre fondate testualmente. 
15  Sul ruolo dell’empatia nella lettura cfr. Oatley (1994: 57-59); sulla risposta del lettore al 
testo cfr. Balboni 2006, Barbero 2010, Bertoni 1996, Keen 2007, Levorato 2000, Pezzini 2007.
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